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Welche Emotionen Lernende und Lehrende an Schulen und Hochschulen erleben 
und wie sie mit diesen umgehen, spielt für die individuellen Lehr-Lernprozesse, die 
Lehrqualität und das persönliche Wohlbefinden eine zentrale Rolle. Empirische Be-
funde zeigen, dass es durch eine emotionssensible Ausgestaltung der schulischen 
und hochschulischen Umwelt gelingen kann, positives emotionales Erleben zu 
stärken und negatives emotionales Erleben zu verringern. Denn neben der Fähig-
keit, die eigenen Emotionen zu regulieren, beeinflusst auch die emotionsgünstig 
oder -ungünstig gestaltete Umwelt maßgeblich das individuelle Emotionserleben.
Das Anliegen der Autorinnen und Autoren besteht darin, empirische Studien zur 
Thematik „Emotion und Emotionsregulation in Schule und Hochschule“ vorzu- 
stellen, Diskussionen anzuregen und dadurch neue Impulse für das Forschungs- 
und Praxisfeld zu generieren. So richten sich die Inhalte an diejenigen, die sich mit 
affektiven Faktoren im Lehr-Lernkontext „Schule und Hochschule“ beschäftigen 
bzw. sich dafür interessieren, sei es im Zuge eigener Forschung, in der schulischen 
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Abstract
Langeweile ist eine in akademischen Kontexten alltäglich erlebte Emotion. Sie geht dort mit 
einer Vielzahl kritischer Merkmale (z.B. verringerter Leistung) einher. Lernende sind daher 
besonders gefordert, mit Langeweile angemessen umzugehen. In einer ursprünglichen Versi-
on der Skalen zur Erfassung von Langeweile-Coping (Götz & Nett, 2008; Nett, Götz, & Da-
niels, 2010) werden vier Strategiegruppen, nämlich Cognitive-Approach, Behavioral-Approach, 
Cognitive-Avoidance und Behavioral-Avoidance unterschieden. Im vorliegenden Kapitel wird 
eine revidierte Version dieser Skalen zur Erfassung von Langeweile-Coping vorgestellt und 
auf ihre Güte untersucht. Insgesamt 748 Studierende (MAlter = 21.42 Jahre, SDAlter = 3.16 Jahre, 
52 % weiblich) nahmen an der Untersuchung teil. Sie beantworteten Fragen zu ihrem Lange-
weile-Coping, ihren Emotionen und weiteren kognitiven und motivationalen Aspekten wäh-
rend Veranstaltungen im Studium. 
Die revidierten Skalen erweisen sich als reliabel und valide. Mit Hilfe von konfirmatori-
schen Faktorenanalysen kann belegt werden, dass die Skalen eine theoriekonforme Struktur 
aufweisen. Darüber hinaus zeigen sich theoriekonforme Korrelationsmuster mit den Validie-
rungskonstrukten. Während Cognitive-Approach negativ mit Langeweile verknüpft ist, steht 
Behavioral-Approach nicht mit Langeweile im Allgemeinen, sondern ausschließlich mit Un-
terforderungslangeweile in einem positiven Zusammenhang. Avoidance-Strategien gehen mit 
verstärkter Langeweile einher. Der Nutzen der vorgestellten Skalen für Forschung und Praxis 
wird abschließend diskutiert. 
1. Einführung
Langeweile wird häufig als Plage unserer modernen Gesellschaft bezeichnet und erlebt 
aktuell eine Renaissance in Literatur und Feuilleton (z.B. Kalle, 2017); insbesondere im 
akademischen Kontext spielt diese allgegenwärtige Emotion eine große Rolle und rück-
te in den vergangenen Jahren ebenfalls vermehrt ins Zentrum des Forschungsinteres-
ses (Götz, Hall, & Krannich, in press). Langeweile wird meist als negativ empfunden 
(affektive Komponente). Personen, die Langeweile erleben, haben den Eindruck, dass 
die Zeit stillstehe (kognitive Komponente) sowie das Bedürfnis, der Situation zu entflie-
hen (motivationale Komponente). Sie fühlen sich körperlich schlapp und müde (oder 
aber zappelig; physiologische Komponente) und können ein Gähnen kaum unterdrü-
cken (expressive Komponente). So beschreiben Pekrun, Götz, Daniels, Stupnisky und 
Perry (2010) Langeweile als eine Emotion entsprechend des Komponenten-Prozessmo-
dells der Emotionen (Kleinginna & Kleinginna, 1981; Scherer, 2000).
Insbesondere in Lern- und Leistungskontexten wird sehr häufig das Erleben von 
Langeweile berichtet (vgl. Csikszentmihalyi & Larson, 1984; Won, 1989; Götz et al., 
2014). Chin, Markey, Bhargava, Kassam und Loewenstein (2017) belegen, dass Lange-
weile in Lern- und Leistungskontexten häufiger erlebt wird als in Kontexten, die nicht 
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mit Lernen oder Leistung verknüpft sind. Empirische Studien zeigen hierbei, dass sich 
Schülerinnen und Schüler zwischen 32 % und 58 % der Unterrichtszeit langweilen (vgl. 
Larson & Richards, 1991; Götz, Frenzel, & Pekrun, 2007; Nett, Götz, & Hall, 2011).
Angesichts der Tatsache, dass Langeweile in Lern- und Leistungskontexten nicht nur 
mit verringerter Leistung (z.B. Götz et al., 2007; Pekrun et al., 2010; Pekrun, Götz, Fren-
zel, Barchfeld, & Perry, 2011; Pekrun, Hall, Götz, & Perry, 2014), sondern auch mit ge-
ringerer Nutzung von Lernstrategien (z.B. Pekrun et al., 2010; Pekrun et al., 2011) und 
verringerter Aufmerksamkeit (z.B. Farmer & Sundberg, 1986) einhergeht, um nur weni-
ge Beispiele bedenklicher Auswirkungen von Langeweile zu nennen, erscheint es unum-
gänglich, Langeweile in Lern- und Leistungskontexten zu verringern. Selbstverständlich 
können zum einen Lehrende stark durch die Gestaltung der Lernkontexte auf das Lan-
geweileerleben der Schülerinnen und Schüler einwirken. Weiterhin stellt sich jedoch die 
Frage, ob die Lernenden selbst ebenfalls ihr Langeweileerleben regulieren und eventu-
ell sogar vollständig überwinden können. Bezüglich des Umgangs mit Langeweile wird 
neben dem Begriff der Regulation auch der Begriff des Coping (z.B. Hamilton, Haier, & 
Buchsbaum, 1984; Nett, Götz, & Daniels, 2010) verwendet. Gross (2014) versteht emo-
tion regulation und coping als Unterkonstrukte der affect regulation. Diese beiden Kons-
trukte werden wiederum anhand von zwei Aspekten differenziert. Zum einen bezieht 
Gross (2014) den Begriff Coping ausschließlich auf Prozesse, die der Reduzierung einer 
negativen Empfindung dienen. Der Begriff der Emotionsregulation hingegen umfasst 
alle Prozesse der Reduzierung und des Aufbaus positiver, wie auch negativer Emotio-
nen. Zum anderen bezieht Gross (2014) den Begriff des Coping auf Prozesse, die über 
einen längeren Zeitraum andauern. Da im Folgenden insbesondere Strategien zum Um-
gang mit Langeweile besprochen werden, die vor allem der Reduzierung einer negativ 
erlebten Langeweile dienen und dies im akademischen Kontext auch über einen gewis-
sen Zeitraum hinweg relevant sein kann, wird der Begriff des Langeweile-Coping ge-
nutzt.
1.1 Existierende Skalen und empirische Befunde zum Umgang mit Langeweile
Hamilton und Kollegen (1984) entwickelten einen ersten Fragebogen zum Umgang mit 
Langeweile, die Boredom Coping Scale. Mit Hilfe von insgesamt zehn Auswahlitems 
(sechs Items zu Langeweile in der Schule bzw. bei der Arbeit, vier Items zu Langewei-
le zu Hause) wird der allgemeine Umgang mit Langeweile erfragt. Jedes Item beinhaltet 
zwei Antwortalternativen zu einem allgemeinen Setting (z.B. im Setting „In school or at 
my job:” hat man die Wahl zwischen „A – I often wish that I was somewhere else or do-
ing something else.“ und „B – It is generally easy to concentrate on what I’m doing.“). Ziel 
dieser Skala ist, die Tendenz zu erfassen, in langweiligen Situationen die Langeweile zu 
reduzieren bzw. intrinsische Motivation aufzubauen (Hamilton et al, 1984). Die Studie 
von Hamilton und Kollegen (1984) ebenso wie Folgestudien belegen die Reliabilität der 
Skalen und finden darüber hinaus beispielsweise einen negativen Zusammenhang zwi-
schen der Fähigkeit zum Langeweile-Coping und negativem Affekt und einen positi-
ven Zusammenhang mit positiven Konstrukten wie intrinsischer Motivation oder Freu-
de (z.B. Vodanovich & Watt, 2016). Allerdings kann an den Skalen kritisiert werden, 
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dass unklar ist, ob sie wirklich die Fähigkeit zum konstruktiven Umgang mit Langewei-
le erfassen. Darüber hinaus kann eine mangelnde theoretische Fundierung und Messge-
nauigkeit des Itemformats kritisiert werden (vgl. Vodanovich, 2003; Vodanovich & Watt, 
2016).
Studien, welche den Umgang mit Langeweile untersuchten (nicht notwendigerwei-
se in Lern- und Leistungskontexten), zählen eine Vielzahl unterschiedlicher Strategien 
auf, wie beispielsweise Freizeitaktivitäten (z.B. lesen, Musik oder Sport machen), soziale 
Aktivitäten (z.B. Freunde treffen) oder organisatorische und praktische Aktivitäten (z.B. 
Hausaufgaben erledigen), mit deren Hilfe Schülerinnen und Schüler (vgl. Vandewiele, 
1980) oder Studierende (vgl. Harris, 2000) mit Langeweile umgehen. In einer Interview-
studie von Götz und Kollegen (2007) wird berichtet, dass Schülerinnen und Schüler der 
9. Jahrgangsstufe am häufigsten „sich ablenken“ (86  %), „akzeptieren der Langeweile“ 
(23 %), „die Aufmerksamkeit steigern“ (15 %) und „einfach entspannen“ (8 %) als Lan-
geweileregulationsstrategien angeben. 
1.2 Klassifikation von Strategien zum Umgang mit Langeweile
Zur Klassifikation von Coping-Strategien bzw. der Affekt- oder Emotionsregulation 
existieren eine Vielzahl vorgeschlagener Schemata (z.B. Lazarus & Folkman, 1984, 1987; 
Skinner, Edge, Altman, & Sherwood, 2003; Parkinson & Totterdale, 1999; Gross, 2014). 
In Arbeiten von Nett und Kollegen (vgl. Nett et al., 2010; Nett et al., 2011) wurde ein 
Klassifikationssystem zum Umgang mit Stress von Holahan, Moos und Schaefer (1996) 
für den Umgang mit Langeweile adaptiert. Entsprechend dieses Klassifikationsschemas 
können Strategien zum Umgang mit Langeweile anhand von zwei Dimensionen diffe-
renziert werden: Zum einen wird zwischen Approach und Avoidance (Annäherungs- 
und Vermeidungsstrategien), zum anderen zwischen kognitivem und behavioralem Co-
pingverhalten unterschieden.1 Während Cognitive-Approach-Strategien darauf abzielen, 
durch kognitive Prozesse die Wahrnehmung der aktuellen Situation zu verändern und 
somit die Langeweile zu reduzieren, dienen Behavioral-Approach-Strategien der aktiven 
Veränderung der Situation durch Handlungen. Mithilfe von Cognitive-Avoidance bzw. 
Behavioral-Avoidance-Strategien versuchen Lernende sich mental bzw. durch konkrete 
Handlungen der langweilenden Situation zu entziehen. In Tabelle 1 finden sich Beispie-
le für die einzelnen Kategorien in Bezug auf den Umgang mit Langeweile in Lernkon-
texten. 
1 Der Begriff Approach meint ein Verhalten, welches im Deutschen am ehesten mit Annäherungs-
verhalten übersetzt werden kann. Damit sind Verhaltensweisen gemeint, die darauf abzielen eine 
Situation zu verändern bzw. ein Problem zu bewältigen. Der Begriff Avoidance fasst Verhaltens-
weisen zusammen, die der Vermeidung einer Situation dienen. Da die Begriffe Approach und 
Avoidance in der Forschung etabliert und die Übersetzungen problematisch sind, werden in die-
sem Kapitel die Begrifflichkeiten in ihrer originalen Form verwendet. 
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Tabelle 1: Klassifikationsschema von Strategien zum Coping mit Langeweile in Lernkontexten
Approach Avoidance 
Cognitive Veränderung der Wahrnehmung der Situa-
tion (z.B. Lernende machen sich bewusst, wie 
wichtig das aktuelle Lernthema ist).
In Gedanken der Situation entfliehen (z.B. 
Lernende denken an etwas anderes).
Behavioral Veränderung der Situation durch aktive 
Handlungen (z.B. Lernende gestalten die 
Lernumgebung durch Beteiligung aktiv mit).
Der Situation durch Handlungen entfliehen 
(z.B. Lernende unterhalten sich mit Mit-
lernenden).
Die Unterscheidung in diese vier basalen Dimensionen stellt auch den größten gemein-
samen Nenner vieler verwandter Klassifikationsschemata dar und ähnelt insbesondere 
dem System von Parkinson und Totterdale (1999) zur Klassifikation von Emotionsregu-
lationsstrategien.
Entsprechend des vorgeschlagenen Klassifikationsschemas zum Umgang mit Lange-
weile entwickelten Nett und Kollegen (2010) Skalen für Schülerinnen und Schüler, die 
Coping with Boredom Scales (vgl. Nett et al., 2010; Nett et al., 2011). Diese ursprüng-
liche Version des Instruments umfasst vier Skalen mit je fünf Items. Cognitive- Approach 
(z.B. „Wenn ich mich in einer Veranstaltung langweile, … dann mache ich mir bewusst, 
dass das Thema aber wichtig ist“); Behavioral-Approach (z.B. „… dann sage ich der Leh-
rerin/dem Lehrer, er/sie soll den Unterricht abwechslungsreicher gestalten“); Cogniti-
ve-Avoidance (z.B. „… dann lerne ich für die nächste Stunde“); Behavioral-Avoidance 
(z.B. „…  dann schwätze ich mit der Nachbarin/dem Nachbarn“). An einer ersten Fra-
gebogenstudie, die mit diesen Skalen durchgeführt wurde, nahmen Schülerinnen und 
Schüler der 5. bis 10.  Jahrgangsstufe teil (Nett et al., 2010). Die Autorinnen und Au-
toren konnten in dieser Stichprobe mit Hilfe einer latenten Profilanalyse unterschied-
liche Arten von Copingverhalten ermitteln. Während eine Schülergruppe insbesondere 
 Cognitive-Approach bevorzugte, zog eine relativ kleine Gruppe die Anwendung von Be-
havioral-Approach vor und eine dritte Gruppe beide Vermeidungsstrategien, insbeson-
dere aber Behavioral-Avoidance. Darüber hinaus konnten die Autorinnen und Autoren 
zeigen, dass diejenigen Schülerinnen und Schüler, die Cognitive-Approach bevorzugt an-
wendeten, zum einen weniger Langeweile im Unterricht erlebten und darüber hinaus 
insgesamt ein günstigeres Profil in Bezug auf unterrichtsbezogene Kognitionen, Emotio-
nen und motivationale Konstrukte aufwiesen. Diese Befunde konnten durch weitere Stu-
dien weitgehend bestätigt werden (vgl. Nett et al., 2011; Tze, Daniels, Klassen, & Li, 2013; 
 Daniels, Tze, & Götz, 2015). Inzwischen existieren Versionen der Coping with Boredom 
Scales nicht nur in deutscher, sondern auch in englischer und chinesischer (kanadische 
und chinesische Stichprobe, Tze et al., 2013), türkischer (Eren, 2013) und spanischer 
 Sprache (argentinische Stichprobe, Sánchez Rosas & Bedis, 2015). In all diesen Studien 
zeigte sich die Struktur der vier Faktoren. Auch die weiteren Befunde der Studien, wie 
der Zusammenhang zu Langeweile (z.B. negativer Zusammenhang zwischen Cognitive- 
Approach und Langeweile, positiver Zusammenhang zwischen Avoidance-Strategien und 
Langeweile) und weiteren Konstrukten, sind weitgehend konsistent und bestätigen da-
mit die Güte der Skalen.
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1.3 (Revidierte) Skalen zum Langeweile-Coping im Studium
Um das Copingverhalten von Lernenden auch außerhalb der Schule detailliert und an-
gemessen erfassen zu können, wurde eine revidierte Version der Skalen zum Lange-
weile-Coping entwickelt. Diese revidierte Version ist aktuell auf die Erhebung von 
Lange weile-Coping im Studium zugeschnitten, indem sie im Rahmen des Fragebogens 
entsprechend eingeführt wird und die Items jeweils mit der Formulierung beginnen 
„Wenn ich mich in einer Veranstaltung langweile, …“. Die aktuelle Version kann jedoch 
problemlos auch auf weitere akademische Kontexte angepasst werden. In Abbildung  1 
sind die Revisionen der ursprünglichen Skala, die im Folgenden detailliert erläutert wer-
den, im Überblick dargestellt.
Abbildung 1: Revision der Skalen zur Erfassung von Langeweile-Coping im Überblick
1.3.1 Neue Cognitive-Avoidance-Skala
Wie bereits belegt werden konnte (z.B. Nett et al., 2010; Nett et al., 2011; Tze et al., 2013; 
Daniels et al., 2015), ist die Nutzung von Avoidance-Strategien eine häufige Antwort auf 
das Erleben von Langeweile. Allerdings zeigen sich insbesondere bei den Skalen zur Er-
fassung dieser Vermeidungsstrategien Schwierigkeiten. In der Skala Cognitive-Avoidan-
ce wird in der ursprünglichen Version der Skalen (Götz & Nett, 2008) Lernverhalten er-
fasst, das mit einem anderen Fach bzw. einer anderen Unterrichtsstunde verknüpft ist 
(z.B. „…dann lerne ich für ein anderes Fach“). Auch wenn Lernen selbst als überwie-
gend kognitiv verstanden werden kann, ist in dieser Skala eine klare Trennung zwischen 
kognitivem und behavioralem Verhalten nicht möglich. 
• Anpassung auf Kontext Studium
• Kürzung auf 4 Items
Cognitive Approach
• Anpassung auf Kontext Studium
• Kürzung auf 4 Items
Behavioral Approach
• Anpassung auf Kontext Studium
• Inhaltliche Revision der Skala 
• Kürzung auf 3 Items
Cognitive Avoidance
• Anpassung auf Kontext Studium
• Ergänzung einer inhaltlichen Unterskala mit 3 Items
• Kürzung der Originalskala auf 3 Items
Behavioral Avoidance
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Eine Strategie, die ausschließlich auf die kognitive Komponente abzielt und damit 
eindeutig dem Konstrukt Cognitive-Avoidance zugeordnet werden kann, ist das Tagträu-
men oder das Denken an etwas anderes. Diese ist jedoch in der ursprünglichen Versi-
on nicht enthalten. Um hier eine klarere inhaltliche Abgrenzung zwischen kognitiven 
und behavioralen Strategien zu ermöglichen, wurde in der revidierten Version der Ska-
len daher die ursprüngliche Version von Cognitive-Avoidance (z.B. „… dann lerne ich 
für die nächste Stunde“) durch eine neue Skala, die Cognitive-Avoidance allgemeiner als 
Tagträumen operationalisiert (z.B. „… dann träume ich vor mich hin“), ersetzt. Im Hin-
blick auf den Einsatz der revidierten Version im Studium ist dies von besonderer Rele-
vanz, da in diesem Kontext unterschiedliche Fächer oft nicht mehr eindeutig voneinan-
der abgegrenzt werden können. Darüber hinaus stellt das Tagträumen vermutlich eine 
alltäglichere Version von Cognitive-Avoidance dar als die kognitive Beschäftigung mit ei-
nem „anderen“ Universitätsfach.
1.3.2 Zusätzliche Behavioral-Avoidance-Skala
Die zweite Revision bezieht sich auf die Skala Behavioral-Avoidance. Die Ablenkung in 
langweiligen Unterrichtssituationen durch eine Mitschülerin oder einen Mitschüler ist 
zwar im Studium ebenfalls ein gängiges Vermeidungsverhalten, in den vergangenen Jah-
ren hat jedoch zunehmend auch die Beschäftigung mit digitalen Medien (Smartphone, 
Laptop etc.) an Bedeutung gewonnen. Aktuelle Studien legen die Vermutung nahe, dass 
die Beschäftigung mit digitalen Medien als Nebentätigkeit in Lernkontexten eine hohe 
Relevanz hat und mit dem Erleben von Langeweile verknüpft ist (z.B. Bachmann, Grun-
schel, & Fries, 2017). Da diese Form des Ablenkungsverhaltens in Lernsettings des Stu-
diums (z.B. Vorlesung oder Seminar) im Gegensatz zur Schule durchaus gestattet ist, 
stellt dies eine Strategie dar, deren Ergänzung zu den bisherigen Skalen von Bedeutung 
ist.
1.3.3 Kürzungen der Skalen
Um den Fragebogen nicht zu sehr zu verlängern, wurden die ursprünglichen Skalen um 
jeweils ein Item gekürzt und enthalten in der revidierten Version nur noch vier Items. 
Basierend auf den Empfehlungen von Little (2013) enthalten die neuen Skalen jeweils 
drei Items. Mit der Revision der Skala zum Langeweile-Coping im Studium erhoffen wir 
uns, ein Instrument zur Verfügung zu stellen, das sich gewinnbringend für eine theorie-
basierte Erforschung der Emotion Langeweile und des Umgangs mit dieser Emotion in 
Lern- und Leistungskontexten einsetzen lässt. In Tabelle 2 sind die Formulierungen der 
Einzelitems der revidierten Version aufgeführt. 
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2. Ziele
Ziel der aktuellen Studie war, die revidierte Version der Skalen zum Langeweile-Coping 
auf ihre Güte zu überprüfen. Dabei wurde zunächst geprüft, ob die Skalen reliabel (1) 
sind und ob die Struktur der Skalen der theoretischen Grundlage entspricht (2). Darü-
ber hinaus wurde die konvergente und divergente Validität der Skalen mit verwandten 
Konstrukten überprüft (3). 
3. Methode
3.1 Ablauf der Studie und Stichprobe
Die Datenerhebung erfolgte im Rahmen einer Befragung von Studierenden unterschied-
licher Fächer an einer deutschen Universität mit naturwissenschaftlich-technischem 
Schwerpunkt. Geschulte Testleiter und Testleiterinnen führten die Befragung zu Be-
ginn des Wintersemesters in Vorlesungen durch, die üblicherweise von Studierenden im 
dritten Fachsemester besucht werden. Insgesamt 748  Studierende (MAlter  =  21.42 Jahre, 
SDAlter  =  3.16 Jahre, 52  % weiblich) nahmen an der Fragebogenuntersuchung teil. Von 
diesen Studierenden beantworteten 726 Studierende den Teil des Fragebogens zur Lan-
geweileregulation vollständig (3 Studierende beantworteten lediglich einen Teil der Fra-
gen, 19 Studierende beantworteten diesen Teil nicht). Ein Großteil der Teilnehmenden 
(79  %) befand sich im dritten oder vierten Fachsemester ihres Studiums, nur wenige 
(2  %) befanden sich im ersten Studienjahr, 18  % der Studierenden studierten ihr Fach 
bereits seit fünf oder mehr Semestern, 1 % machte keine diesbezügliche Angabe.
3.2 Messinstrumente
Coping mit Langeweile im Studium
Für die aktuelle Studie wurden die Skalen zum Langeweile-Coping für Schülerin-
nen und Schüler (vgl. Götz & Nett, 2008; Nett et al., 2010) für den Universitätskontext 
 adaptiert, gekürzt und ergänzt bzw. ersetzt. Die Revision der Skalen ist detailliert in Ab-
schnitt 1.3 beschrieben, einen Überblick über die Veränderungen gibt Abbildung 1. Die 
Formulierung der Einzelitems ist in Tabelle 2 dargestellt. 
Validierungskonstrukte 
Zur Überprüfung der Validität der Skalen zum Langeweile-Coping wurden die Emo-
tionen Freude (3 Items), Angst (4 Items) und Langeweile (3 Items) erfasst (adaptiert 
von Pekrun, Götz, & Perry, 2005; Pekrun et al., 2011). Zur Spezifizierung der Emoti-
on Langeweile wurden zusätzlich die Unterfacetten Überforderungslangeweile („Wenn 
ich mich langweile, liegt es daran, dass der Stoff zu schwierig für mich ist.“) und Un-
terforderungslangeweile („Wenn ich mich langweile, liegt es daran, dass der Stoff keine 
Herausforderung für mich ist.“) mit jeweils einem Item erfasst. Mit Hilfe dieser Items 
soll überprüft werden, inwieweit bestimmtes Copingverhalten nicht nur mit dem Er-
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leben von Langeweile, sondern auch mit weiteren Emotionen verknüpft ist und ob es 
unterschiedliche Zusammenhänge mit den Unterfacetten von Langeweile gibt. Über die 
Konstrukte Selbstkonzept (3 Items, adaptiert von Schöne, Dickhäuser, Spinath, & Stiens-
meier-Pelster, 2002) und Selbstwirksamkeit (4 Items, adaptiert von Pintrich, Smith, Gar-
cia, & McKeachie, 1993) wurde das Kontrollerleben der Studierenden operationalisiert. 
Der persönliche Wert des Studiums wurde mit 4 Items erfasst (z.B. „Es war für mich 
von großer persönlicher Bedeutung, gerade dieses Fach studieren zu können.“; adap-
tiert von Schiefele, Krapp, Wild, & Winteler, 1993). Diese Konstrukte gelten als wich-
tige Antezendenzien für das Erleben von Lern- und Leistungsemotionen (vgl. Pekrun 
et al., 2011) und damit auch von Langeweile im Lernkontext. Darüber hinaus wurden 
Annäherungsleistungsziele, Vermeidungsleistungsziele und Lernziele (je 4  Items, adap-
tiert von Spinath, Stiensmeier-Pelster, Schöne, & Dickhäuser, 2002) mit in den Frage-
bogen aufgenommen. Diese Konstrukte wurden gewählt, um den Zusammenhang zwi-
schen den einzelnen Copingstrategien und wichtigen Zielstrukturen zu validieren und 
zu überprüfen, ob motivationale Persönlichkeitsstrukturen einen Einfluss auf den Um-
gang von Studierenden mit Langeweile haben.
4. Ergebnisse
4.1 Interne Konsistenz der Skala
In Tabelle  2 sind die deskriptiven Statistiken der Items dargestellt, weiterhin die Wer-
te zur Überprüfung der internen Konsistenz der Skalen. Die internen Konsistenzen der 
Skalen sind mindestens akzeptabel (Cognitive-Avoidance; a  =  .74), in der Regel jedoch 
gut oder sogar exzellent (.89 ≤ a ≤ .91).
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Tabelle 2: Deskriptive Statistiken der Items zum Langeweile-Coping
Items
Wenn ich mich in einer Veranstaltung langweile,…
M SD r j(t-j) Cronbach’s a
(1) Cognitive-Approach 0.89
… dann sage ich mir, dass ich mich jetzt wieder konzentrieren soll. 3.65 0.89 0.86
… dann mache ich mir bewusst, dass das Thema aber wichtig ist. 3.60 0.87 0.88
… dann versuche ich mir wieder klar zu machen, dass die 
Veranstaltung wichtig ist. 3.59 0.93 0.84
… dann bringe ich mich selbst dazu, wieder aufzupassen, weil das 
Thema wichtig ist. 3.50 0.94 0.86
(2) Behavioral-Approach 0.91
… dann frage ich den Dozenten, ob wir auch mal etwas anderes 
machen können. 1.55 0.77 0.86
… dann sage ich dem Dozenten, er soll die Veranstaltung 
abwechslungsreicher gestalten. 1.53 0.79 0.88
… dann versuche ich, den Dozenten auf ein Thema zu lenken, das 
mich interessiert. 1.66 0.81 0.90
… dann schlage ich ein Thema vor, bei dem ich denke, dass es für 
uns alle interessanter ist. 1.63 0.84 0.87
(3) Cognitive-Avoidance 0.74
… dann träume ich vor mich hin. 3.48 1.10 0.67
… dann schweife ich ab. 3.53 1.02 0.58
… dann überlege ich mir etwas Schönes. 3.40 1.07 0.69
(4a)  Behavioral-Avoidance – Kommilitonen 0.89
… dann schwätze ich mit einem Kommilitonen. 3.31 1.15 0.84
… dann fange ich mit einem Kommilitonen ein Gespräch an. 3.56 1.04 0.84
… dann lenke ich mich durch einen Kommilitonen ab. 3.30 1.11 0.84
… dann nehme ich Kontakt mit anderen Kommilitonen auf, denen 
auch langweilig ist. 3.58 1.06 0.91
(4b)  Behavioral-Avoidance – Elektronisches Gerät 0.91
… dann beschäftige ich mich mit meinem Handy, Laptop etc. 3.27 1.22 0.84
… dann spiele ich auf meinem Handy, Laptop etc. 3.34 1.27 0.87
… dann schreibe ich meinen Freunden oder Kommilitonen eine 
Nachricht auf meinem Handy, Laptop etc. 3.24 1.25 0.90
4.2 Struktur der Skalen
Die Struktur der Skalen wurde mit Hilfe von fünf konfirmatorischen Faktorenanaly-
sen bzw. Strukturgleichungsmodellen überprüft (vgl. Abbildung 2). In Tabelle 3 sind die 
Kennwerte der entsprechenden Modelle dargestellt. 
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Abbildung 2: Modelle zur Überprüfung der Struktur der Skalen zum Coping mit Langeweile
Tabelle 3: Fit Indices der Strukturmodelle zum Langeweile-Coping
Chi-Square, df (p) CFI/TLI RMSEA SRMR
Modell 1 4904.62; 135 (<0.001) 0.40/0.32 0.22 0.18
Modell 2 1280.53; 129 (<0.001) 0.86/0.83 0.11 0.06
Modell 3 362.56; 125 (<0.001) 0.97/0.96 0.05 0.04
Modell 4 362.63; 127 (<0.001) 0.97/0.97 0.05 0.04
Modell 5 387.77; 131 (<0.001) 0.97/0.96 0.05 0.06
Modell 6 437.61; 132 (<0.001) 0.96/0.96 0.06 0.05
Anmerkung: COAP: Cognitive-Approach; BEAP: Behavioral-Approach; COAV: Cognitive-Avoidance; BEAV: Behavio-
ral-Avoidance; BEAV_K: Behavioral-Avoidance – Kommilitonen; BEAV_E: Behavioral-Avoidance – Elektronisches Gerät
Modell	1
Boredom Coping




BEAV_K BEAV_E COAP BEAP COAV BEAV
Modell	4
BEAV_K BEAV_E
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Im Einklang mit den theoretischen Vorüberlegungen weist das Modell mit nur einem 
angenommenen Faktor (Modell  1) keine akzeptablen Kennwerte (z.B. CFI  =  .40; vgl. 
Hu & Bentler, 1999) auf. Auch Modell 2, welches vier Faktoren, jedoch keine Differen-
zierung zwischen den beiden Behavioral-Avoidance Skalen (Skala 4a und Skala 4b) vor-
sieht, scheint nicht ausreichend den Daten zu entsprechen (z.B. CFI  =  .86). Modell  3 
und Modell 4 zeichnen sich beide durch gute Fit Indices aus (z.B. CFI = .97). Während 
Modell 3 eine 5-Faktorenlösung darstellt, spiegelt Modell 4 eine 4 Faktorenlösung wider, 
in welcher der Faktor Behavioral-Avoidance als latente Variable zweiter Ordnung model-
liert wird, die durch zwei Unterfaktoren definiert ist. Da Modell 4 einen leicht besseren 
Fit (TLI  =  .97 versus .96) aufweist und darüber hinaus den theoretischen Grundlagen 
expliziter entspricht, wird es bevorzugt. In Modell  5 wurde Modell  4 um vier weite-
re, gekreuzte, latente Variablen erweitert. Diese entsprechen den Dimensionen „Ap-
proach versus Avoidance“ und „Cognitive versus Behavioral“. Auch dieses Modell ent-
spricht in seiner Güte, trotz der komplexeren Modellstruktur, den Modellen  3 und  4 
(z.B. CFI = .97). Allerdings unterscheidet sich die Varianz der latenten Variable Behavi-
oral (Varianz = 0.04; p = 0.08) lediglich marginal von Null. Die Varianzen der latenten 
Variablen Cognitive (Varianz = 0.01, p = 0.40) und Approach (Varianz = 0.03, p = 0.17) 
sind nicht von Null verschieden. Ausschließlich die latente Variable Avoidance erklärt 
einen bedeutsamen Anteil gemeinsamer Varianz (Varianz = 0.46, p < 0.001) derjenigen 
Skalen, die Vermeidungsverhalten darstellen. Dieses Ergebnis legt nahe, dass sich die 
Skalen des Vermeidungsverhalten deutlich ähnlicher sind als die weiteren Skalen. Diese 
Vermutung wird durch die Zusammenhänge zwischen den Skalen, dargestellt in Tabel-
le 4, untermauert. 







Behavioral-Approach  0.05 (0.26) –
Cognitive-Avoidance -0.09 (0.04) -0.10 (0.03) –
Behavioral-Avoidance -0.19 (< 0.001) 0.00 (0.99) 0.80 (< 0.001)
Behavioral-Avoidance_K -0.16 (< 0.001) 0.00 (0.94) 0.70 (< 0.001)
Behavioral-Avoidance_E -0.13 (= 0.001) -0.01 (0.85) 0.54 (< 0.001)
Lediglich die Korrelationen zwischen den Strategien der Vermeidung von Langeweile 
sind hoch. Allerdings gibt es auch signifikante negative Zusammenhänge zwischen den 
Konstrukten Cognitive-Approach und Cognitive-Avoidance sowie Behavioral-Avoidance, 
ebenso wie zwischen Behavioral-Approach und Cognitive-Avoidance. Diese Zusammen-
hänge sind jedoch sehr gering und erklären lediglich 0.8 % bis 3.6 % der gemeinsamen 
Varianz zwischen den Konstrukten. Dies belegt, dass Modell 5 wenig Zusatzinformatio-
nen zu Modell 4 gibt. Modell 6 wurde als weiteres Alternativmodell berechnet, um dem 
besonders starken Zusammenhang zwischen den Avoidance-Konstrukten Rechnung zu 
tragen. Aufgrund der leicht schlechteren Fit Indices von Modell  6 (z.B. CFI  =  .96) im 
Vergleich mit dem theoretisch begründeten Modell  4 wird Modell  4 als finales Modell 
angenommen. 
Ulrike E. Nett, Thomas Götz und Maike Krannich284
4.3 Kriteriumsvalidität
Die Zusammenhänge zwischen den einzelnen Skalen zum Coping mit Langeweile und 
den Validierungskonstrukten sind in Tabelle 5 dargestellt. Es zeigt sich, dass in der Re-
gel der Zusammenhang zwischen den Regulationsskalen mit der Emotion Langeweile 
am stärksten ausgeprägt ist. Ausnahmen bilden hier die Strategien des Approach. 
Cognitive-Approach weist neben einem mittleren negativen Zusammenhang mit Lan-
geweile auch einen mittleren positiven Zusammenhang mit der Emotion Freude auf. 
Darüber hinaus gibt es überzufällige, wenn auch kleine, positive Zusammenhänge mit 
den Konstrukten Selbstwirksamkeit, Wert des Studiums, Annäherungsziele und Lern-
ziele. Behavioral-Approach scheint vom Erleben von Langeweile unabhängig zu sein, 
weist jedoch einen schwachen, positiven Zusammenhang mit Angst auf. Obwohl Be-
havioral-Approach nicht mit Langeweile im Allgemeinen verbunden zu sein scheint, 
zeigte sich ein schwacher Zusammenhang mit Unterforderungslangeweile. Darüber hi-
naus besteht ein schwach ausgeprägter, positiver Zusammenhang mit Wert des Studi-
ums und Vermeidungszielen. Cognitive-Avoidance weist einen mittleren Zusammenhang 
mit Langeweile auf, darüber hinaus einen schwach negativen Zusammenhang mit Freu-
de. Hervorzuheben ist zudem, dass mit „Tagträumen“ als eine Strategie der Langeweile-
regulation auch die Überforderungslangeweile positiv und das Erleben von Selbstwirk-
samkeit negativ verknüpft sind. Die Unterfacetten von Behavioral-Avoidance hängen 
beide schwach positiv mit Langeweile zusammen und marginal negativ mit Freude. Für 
die Ablenkung mit einem elektronischen Gerät zeigen sich darüber hinaus schwach po-
sitive Zusammenhänge mit Überforderungslangeweile und negative mit Selbstwirksam-
keit und Lernzielen. 



















Freude 0.30 (<0.001) 0.09 (0.04) -0.14 (0.00) -0.09 (0.05) -0.10 (0.02)
Angst -0.06 (0.20) 0.16 (<0.001) 0.06 (0.23) -0.07 (0.08) 0.02 (0.60)
Langeweile -0.30 (<0.001) -0.00 (0.94) 0.38 (<0.001) 0.25 (<0.001) 0.29 (<0.001)
Überforderungs-
langeweile
0.00 (1.00) 0.02 (0.70) 0.11 (<0.01) -0.01 (0.78) 0.11 (<0.001)
Unterforderungs-
langeweile
-0.01 (0.84) 0.11 (<0.01) -0.01 (0.91) 0.02 (0.56) -0.06 (0.15)
Selbstkonzept 0.07 (0.09) -0.01 (0.48) -0.08 (0.09) 0.07 (0.11) -0.03 (0.53)
Selbstwirksamkeit 0.16 (<0.001) -0.01 (0.84) -0.12 (<0.01) -0.04 (0.33) -0.11 (<0.01)
Wert des Studiums 0.10 (0.04) 0.12 (0.01) -0.02 (0.66) 0.06 (0.19) 0.01 (0.90)
Annäherungsziele 0.26 (<0.001) 0.08 (0.08) -0.06 (0.20) 0.01 (0.92) 0.01 (0.76)
Vermeidungsziele -0.01 (0.89) 0.12 (<0.01) 0.04 (0.39) 0.01 (0.75) 0.04 (0.32)
Lernziele 0.29 (<0.001) -0.01 (0.77) 0.01 (0.86) -0.07 (0.12) -0.16 (<0.001)
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5. Diskussion
Insgesamt zeichnen sich die revidierten Skalen durch eine gute Reliabilität und Kon-
struktvalidität aus. Die Mittelwerte der Einzelitems belegen, dass durch die Skalen Ver-
haltensweisen abgebildet werden, die von Studierenden in Lern- und Leistungskontex-
ten durchaus genutzt werden, um mit Langeweile umzugehen. Lediglich die Skala zum 
Behavioral-Approach weist, wie bereits in vorangegangenen Studien (vgl. Nett et al., 
2010; Nett et al., 2011), leichte Bodeneffekte auf. Studierende scheinen kaum die Mög-
lichkeit zu sehen, Einfluss auf die Gestaltung einer Lehrveranstaltung zu nehmen oder 
die bzw. den Lehrenden zu Veränderungen anzuregen. 
Die konfirmatorischen Faktorenanalysen belegen, dass sich die angenommenen Ska-
len sinnvoll und theoriekonform voneinander abtrennen lassen. Strategien, die dem 
Avoidance zugeordnet werden können, hängen dabei stärker miteinander zusammen 
als die übrigen Skalen. Dies belegen die Ergebnisse zu Modell  5 ebenso wie die Kor-
relationen der latenten Variablen. Die fehlenden Zusammenhänge zwischen den Ap-
proach-Strategien könnten ebenfalls, zumindest teilweise, durch die Sonderrolle 
(Verschiebung des Fokus auf den Dozenten), die die Operationalisierung von Behavi-
oral-Approach spielt, erklärt werden. Bezüglich Behavioral-Approach-Strategien im All-
gemeinen stellt sich die Frage, ob nicht doch sinnvolle Handlungsalternativen existie-
ren, die genutzt werden können, um die langweilige Situation selbst zu verändern. So 
könnten Lehrende ihre Studierenden beispielsweise hinsichtlich der Nutzung von Be-
havioral-Approach-Strategien unterstützen und um Rückmeldung und gegebenenfalls 
Anregungen zu Veränderungen ihrer Veranstaltungen bitten. Auf diese Weise könnten 
Lehrende die Studierenden verstärkt auf Möglichkeiten der Mitgestaltung aufmerksam 
machen und Offenheit für konstruktive Anregungen der Studierenden zeigen.
Die Korrelationsmuster geben weitere Hinweise auf mögliche Gründe und Auswir-
kungen eines bestimmten Copingverhaltens. Wichtig ist hierbei, dass sie lediglich als 
Hinweise betrachtet werden können, da tatsächliche Wirkmechanismen durch das quer-
schnittliche Design der Studie nicht beantwortet werden können. Insgesamt weist die 
Skala des Cognitive-Approach das günstigste Korrelationsmuster auf. Neben einem ne-
gativen Zusammenhang mit Langeweile ist hier besonders der positive Zusammenhang 
mit Freude, aber auch mit Annäherungszielen und Lernzielen zu betonen. Diese Ergeb-
nisse stehen im Einklang mit angenommenen positiven Auswirkungen von Reappraisal 
und untermauern bisherige Befunde in Bezug auf Langeweile-Coping im Besonderen 
(z.B. Nett et al., 2011) und Emotionsregulation im Allgemeinen (z.B. Heiy & Cheavens, 
2014). Die Strategie des Cognitive-Approach hat damit möglicherweise nicht nur das Po-
tential, Langeweile zu vermeiden, sondern auch darüber hinaus eine günstige Stimmung 
und Haltung der Lernsituation gegenüber zu entwickeln.
Das Korrelationsmuster der Strategie Behavioral-Approach stellt wiederum die Son-
derrolle dieser Coping-Strategie in den Vordergrund. Obwohl die Itemformulierungen 
die Nutzung dieser Strategie in Bezug auf Langeweile auch im Falle dieser Strategie vor-
aussetzen, zeigt sich kein signifikanter Zusammenhang mit der Emotion Langeweile im 
Allgemeinen. Es besteht jedoch ein geringer Zusammenhang sowohl mit der Emotion 
Angst als auch mit der spezifischen Unterforderungslangeweile. Die geringe, aber posi-
tive Korrelation mit Angst in Verbindung mit der Korrelation zum Konstrukt „Wert des 
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Studiums“ deuten darüber hinaus darauf hin, dass diese Strategie möglicherweise nur in 
Situationen ergriffen wird, die den Studierenden besonders wichtig sind und in welchen 
sie keinen anderen Ausweg sehen. Insbesondere im Zusammenhang mit dem Konstrukt 
„Wert des Studiums“ zeigt sich, dass hier die beiden Approach-Strategien möglicherwei-
se durchaus Gemeinsamkeiten in ihrer Anwendung haben. 
In den Korrelationsmustern der Avoidance-Strategien mit den Validierungskon-
strukten spiegelt sich die Ähnlichkeit dieser Strategien zueinander nochmals wider. 
Alle Avoidance-Strategien weisen ein eher ungünstiges emotionales Muster auf. Cogniti-
ve-Avoidance, ebenso wie Behavioral-Avoidance – Elektronisches Gerät, hängen nicht nur 
mit Langeweile im Allgemeinen, sondern auch mit Überforderungslangeweile zusam-
men. Insbesondere überforderte Lernende scheinen damit in reines Vermeidungsverhal-
ten auszuweichen, unterforderte Lernende dagegen verfügen möglicherweise noch über 
ausreichend kognitive Kapazitäten, um Behavioral-Approach anzuwenden. Die Skala Be-
havioral-Avoidance – Elektronisches Gerät hängt darüber hinaus als einzige Skala negativ 
mit Selbstwirksamkeit und Lernzielen zusammen. Diese Befunde könnten als erste Hin-
weise interpretiert werden, dass insbesondere eine Form von Langeweile, die mit wenig 
Kontrolle und Valenz einhergeht, ein Verhalten auslöst, das die Studierenden noch stär-
ker von der Situation isoliert und damit langfristig möglicherweise zu noch mehr Kon-
trollverlust führt. 
6. Ausblick
Insgesamt stellen die Skalen zur Erfassung von Langeweile-Coping ein reliables und va-
lides Instrument dar. Für Forschung und Praxis wäre es ein Gewinn, die Zusammen-
hänge von Ursachen, Formen von Langeweile und dem mit Langeweile verbundenen 
Copingverhalten noch genauer zu analysieren. Beispielsweise die differenzierten Befun-
de zu Unter- und Überforderungslangeweile geben Hinweise darauf, dass unterschied-
liche Formen von Langeweile sehr wahrscheinlich auch mit unterschiedlichem Coping-
verhalten verknüpft sind. Auf Basis weiterer Forschungsarbeiten könnten Hilfestellungen 
für Lehrende und Lernende entwickelt werden, um einen günstigen Umgang mit dieser 
Emotion zu fördern.
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